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O artigo foca a importância da prática dos encontros interculturais como pro​cesso da aprendizagem intercultural cujo objectivo é a elevação da competência intercultural. Apenas através da comunicação e troca de experiências entre as várias culturas será possível estabelecerem-se plataformas de interacção entre elas. Neste processo a cultura assume um papel de relevo na socialização do indivíduo, quer no seu processo de interiorização do mundo, quer na exteriori​zação do seu relacionamento com esse mesmo mundo. Este processo interactivo é a única possibilidade de se evitar qualquer espécie de enculturação e deve ser contraposto às tentativas propugnadas por alguns sectores da sociedade, os quais em nome da defesa dos valores nacionais erguem a bandeira da "Leitkultur" e esperam que por parte dos migrantes haja uma entrega absoluta e incondicional aos valores oficialmnte aceites do país de acolhimento. 





This paper focuses the importance of intercultural meetings practice as a pro​cesso f interculturallearning the objective of wtich in to increase intercultural competence only through communication and the exchanging o/cultural expe​riences will be possible to establish interaction plataforems among them. 
ln this process culture assumes a relevant role in what concerns man socia​lization both in his process of wourl internalilizing and externalization of his relationship with that world. This interactive process is the only possibility of preventing any Kind of "interaction" and must be a barrier to the attempts of  some society sectons, whitch in the name of the defense of national values raise the "Leitkultur" flag and want migrants to accept absolutely and without any condition the official values by the host country. 



































Esquema 1: Enquadramento dos conceitos centrais da Aprendizagem Intercultural.


O esquema 1 é uma tentativa de apresentar de forma mais simplificada e mais clara esta questão. O conceito de aprendizagem intercultural ocupa a posição central neste processo, o qual partindo de intercâmbios culturais ou de acções de formação com fins idênticos tenderá a elevar a competência intercultural. O conceito de aprendizagem cultural, levando em linha de conta não só os processos conscientes de formação (especialmente, não formais), mas também processos informais e acidentais, correlaciona expressamente os factos com os quais “as pessoas aprendem antes de ou paralelamente a toda a formação organizada”​[1]​. 
Uma problemática central é, portanto, a da atitude “do que acontece naturalmente” perante os encontros e as experiências de aprendizagem pedagogicamente preparados e encenados. Uma das teorias quotidianas da prática e teoria pedagógica afirma  que o encontro de culturas  é o lugar ideal e, ao mesmo tempo, “natural” da aprendizagem intercultural e da compreensão internacional. Esta perspectiva está, como Auernheimer nota​[2]​, há muito tempo desacreditada na base, através dos resultados de investigações nos diversos campos do intercâmbio de culturas. Em pesquisas escolares americanas, teve, por exemplo, de se constatar que a introdução de turmas culturalmente mistas, de maneira nenhuma – ao contrário do que se esperava – conduziu à desconstrução de estereótipos étnicos e a mais tolerância nas escolas. A recusa de colaboração entre os grupos não só não desapareceu através do aumento dos contactos, mas em parte ainda se fortaleceu. Também pesquisas sociológicas de acompanhamento a permanências turísticas em países estrangeiros demonstram, muito claramente, que elas com frequência contribuem para o fortalecimento de estereótipos já existentes e a valorações negativas, porque, como Otten sublinha, “os mesmos hábitos de percepção selectivos para a interpretação dos estímulos culturais dos outros estão à disposição​[3]​. Na investigação em psicologia social subsiste a teoria da “hipótese de contacto”, baseando-se na ideia de que só com o aumento da interacção entre os membros de diferentes grupos culturais se pode melhorar a relação entre grupos. Anteriormente supunha-se que, através do contacto, os conhecimentos trocados eram mais ricos e diferenciados, que as semelhanças vividas seriam mais fortes e que, com elas, os estereótipos podiam ser desmontados. Contudo, numa longa linha de pesquisa, chegou-se à conclusão de que através dos contacto de culturas não se podia afirmar esse tipo de efeitos, mas sim, que só sob condições muito especiais e apenas em algumas formas de interacção são de se esperar determinadas efeitos positivos, como a construção da aceitação, simpatia, etc.​[4]​. Como pressupostos sociais e situacionais indispensáveis são considerados, entre outros factores, o voluntarismo do contacto, a igualdade de estatutos, a intensidade, nomeadamente, a profundidade do contacto, assim como o suporte normativo do contacto. Condições pessoais prévias são, por exemplo, a estabilidade emocional, a abertura a novas experiências e uma reduzida atitude etnocêntrica entre os participantes. 

Com este pano de fundo para um tal número de pressupostos limitativos, apresenta-se o fracasso dos encontros interculturais, para uma grande parte das pesquisas americanas de intercâmbio, como um caso normal que tinha de ser produzido pelos programas de formação intercultural​[5]​. Streek insiste em que um tal ”mecanismo de reprodução do falhanço da comunicação” nos encontros de cultura não pode ser pressionado: “em cada simples contacto inter-étnico ambas as partes tem uma boa oportunidade de “nadar contra a corrente”, para impedir a tendência quase pulsante para a génese do cisma e por cima das fronteiras étnicas descobrir afinidades, que permitam que haja comunicação”​[6]​. Ao mesmo tempo que fala de uma tendência quase pulsante para a génese do cisma, ele confirma, afinal, que só o fomento de encontros ainda não estabelece uma via concreta para a aprendizagem intercultural. A preparação da formação intercultural detém, por isso, um significado especial. 
Mesmo que, entretanto, se conheçam alguns dos factores sócio-psicológicos influentes na definição do processo de aprendizagem intercultural, a representação do processo da “aprendizagem cultural” permanece esquemática, enquanto, em simultâneo, não se atingir uma mais exacta e substancial compreensão da cultura, da aquisição de cultura, do encontro cultural ou da adaptação cultural. A pedagogia intercultural tem feito muitos esforços para definir as metas deste processo de aprendizagem. Contudo, ainda há a necessidade de um fundamento cultural teórico, do qual se possam derivar as possibilidades e fronteiras básicas deste processo de aprendizagem. Como, até ao momento, não foi estabelecida uma base unitária em termos culturais teóricos, é obvio que tem relação com esta lacuna o facto de disciplinas com diferentes interesses em termos de conhecimentos, entendimentos teóricos e repertórios de métodos darem o seu contributo, como, por exemplo, a etnologia, a psicologia transcultural ou a linguística. Vamos, a seguir, apresentar alguns dos pilares necessários, em que procuraremos estabelecer as linhas de ligação, através da introdução de novos conceitos da antropologia da cultura, do inter-actionismo simbólico e do constructivismo social. 































Esquema 2: Situação de cruzamento cultural

Em todas as situações de comunicação e interacção, são necessárias tanto capacidades receptivas como produtivas para a expressão de actuações verbais e para as correspondentes atitudes não verbais. O problema da compreensão consiste, em geral, em levar o que já foi vivenciado, nomeadamente, os saberes organizados, até à identificação de significados. O âmago da problemática intercultural da compreensão reside na diferença desses padrões estruturais e nos seus alicerces, em que o saber se organiza de forma dependente da cultura. Tais padrões estruturais não são essenciais, em sentido restrito, para o processo de compreensão, mas sim para todos os processos que desempenham um papel, isto é, são também exemplares para os processos de percepção e de memória. Tannen apresenta um curto esboço sobre a origem de conceitos, sobre os diferentes contextos teóricos (sobretudo na psicologia, na sociologia e na linguística), em que se tem recuperado significados originais, assim como ainda mal destrinçadas zonas obscuras de significado, que, entretanto, se constituíram​[10]​. Para simplificar o debate, esta autora debruça-se sobre os conceitos mais latos relativos à “Estrutura de Expectativa”: o saber organizado – do ponto de vista de uma determinada cultura e das experiências que nela são possíveis – é reactivado quando se trata de reagir a novas informações, estímulos ou experiências. “Esta experiência primordial ou conhecimento organizado, toma, depois, a forma de expectativas, poupando ao indivíduo a maçada de imaginar coisas de novo e a toda a hora”​[11]​. Particularmente as interacções sociais, são conduzidas por um complexo entrançado de expectativas recíprocas. Essas expectativas podem, por exemplo, orientar para o comportamento, numa determinada espécie de situação de comunicação, para complexos percursos de actuação e sequências de interacções, mas também para relações sociais, que se constituem através da comunicação. Os problemas da compreensão intercultural surgem não só através da confrontação com o desconhecido, mas também através da ordenação, interpretação e valoração do que é alienígena segundo as estruturas de expectativa cultural próprias. Na linguística costuma-se falar problema de interferência, no caso de falsa transmissão de padrões estruturais formais e semânticos da língua materna numa outra língua. Um semelhante problema de interferência cultural sobrecarrega o encontro de culturas, num sentido mais lato e basilar. Por exemplo, as unidades de sentido cultural (ao conhecermos alguém, falamos de determinados temas e outros evitamo-los; silenciamos outros, de acordo com a situação; usamos a oportunidade de agradecer ou de pedir desculpa num determinado momento), a que chama culturemas, dos meios comunicativos de realizar estes cultremas. Estes meios podem ser do tipo verbal, paraverbal, não verbal e extraverbal. Uma vez que estes “instrumentos de significação” se podem reforçar em paralelo, mas também serem utilizados de forma diferenciada no decurso, constitui-se um vasto repertório de expressões e, com ele, um correspondente repertório alargado de possíveis dissonâncias interculturais. Com este repertório de irritações condicionadoras da comunicação, o vasto leque de possíveis incompreensões e conflitos interculturais, contudo, ainda não está contornado. A comunicação não abrange apenas o conteúdo (mensagem) abertamente transmitido entre os parceiros de comunicação, mas também, por exemplo, a relação entre os comunicadores, a qual, implicitamente, pode ser de reforço, ironia ou negação. É a isto que chamamos “metamensagem”.  Se prestarmos atenção às outras funções da comunicação veremos que, além das funções de informação e relacionamento, também as funções expressiva e apelativa abrem novas dimensões reconhecíveis, nas quais a diferença cultural tem um papel. Enquanto que, por exemplo, uma cultura vê o sentido da comunicação como um acto em que os sentimentos são expressos, este facto pode ser desagradável ou ofensivo numa outra cultura. A comunicação e a interacção social relacionam-se, permanentemente, num quadro mais vasto de receptividade de fundo e conceitos, que, por exemplo, estabelecem o sentido e o modo de funcionamento das instituições sociais e as exigências de papéis que daí resultam. Tais conceitos são, por si mesmos, de novo, definidos através de específicas orientações de valor, através de uma determinada imagem das pessoas (o conceito de pessoa autónoma ou a representação de saúde anímica ou, nomeadamente, de doença), ou definida através de processo religioso de sentido. Portanto, não se trata, apenas, de incompreensões comunicativas de primeiro plano e sobre as suas "capacidades de reparação"​[12]​, mas trata-se sim de dificuldades de se fazer entender com o outro, quanto a maiores e mais profundas perspectivas de significação. 

O conceito alargado de cultura, que subjaz a estas reflexões, revelou-se particularmente adequado para analisar processo de encontro de culturas e as dificuldades de transmissão de cultura. Assim, a cultura é (principalmente em ligação com os trabalhos de antropologia cultural) um sistema de sentidos válido para um maior grupo de pessoas ou, considerando de um outro ponto de vista a totalidade, partilhada por todos, dos sentidos comportamentalmente definidos. Continuando as reflexões sociológicas (sobre consciência e saber), poder-se-ia descrever a cultura como o “saber” comum a um dado grupo (o que incluiria o padrões de comportamento partilhados uns pelos outros), isto é, as expectativas cimentadas na consciência dos membros desta cultura, relativamente às habituais e normais “configurações de pensamento, sentimento e atitudes” ​[13]​. Um tal conceito de cultura ligado ao sentidos teria as seguintes outras características:
. A tónica destas compreensões de cultura não reside em obras culturais e produtos da alta cultura, como a arte pictórica, a música, a poesia ou a teoria filosófica (segundo Hofstede “Cultura Um”), mas sobre a cultura do quotidiano (segundo Hofstede, “Cultura Dois”)​[14]​. 
. A cultura só em parte surge abertamente à luz do dia, os domínios decisivos residem na consciência subjectiva e só se exteriorizam através de actuações, nomeadamente, nas interacções de uma comunidade de comunicação. 
. A cultura é um fenómeno para ser compreendido como colectivo, mas não forçosamente étnico. Podem-se diferenciar culturas nacionais e regionais, mas também culturas de organizações ou de grupos profissionais. Se se consegue atingir a selectividade suficiente para se poder falar de uma “cultura”, trata-se de um questão de comparação de perspectivas e, claro, de uma questão empírica. Depende, portanto, de se um número relevante de pessoas está entretecida num sistema de sentidos específico (isto é um grupo de comparação escolhido)​[15]​. Às afirmações sobre a expansão de determinados padrões culturais, subjazem as habituais dificuldades empíricas de ordem sociológica, são, portanto, afirmações de probabilidades ou de tendência. 
. A comunicação intercultural não tem lugar entre “culturas”, mas entre indivíduos, que participam, mais ou menos, nos diferentes sistemas culturais de sentido. A cultura pode – como uma língua ou uma história comuns – fomentar pertença e, com isto, contribuir para estabelecer identidade. A pertença cultural à diversidade oferece a possibilidade e cria a necessidade de interpretar distintamente a própria identidade. Os processos de etnicização procuram estabelecer apenas uma pertença a um cultura nacional, como sendo esta a própria ou a “essencial”, e tendem a negar o sentido das outras comunidades culturais. 

Para se poderem clarificar os processo de aprendizagem intercultural, deve-se ganhar a noção de como e com que consequências a cultura é “adquirida”. O conceito de enculturação e – mais claramente – o de marcação cultural dão a entender que, neste caso, tem lugar um processo de adaptação unilateral do indivíduo a uma herança cultural preexistente, uma espécie de “programação mental”​[16]​. Em termos teóricos sociais, trata-se, neste caso, da socialização do indivíduo, que se pode ilustrar na interiorização de determinados gestos. O conceito de enculturação escolhe deste processo a fase inicial da primeira culturalização, relaciona-se, portanto, com a socialização primária, em que o sujeito infantil quase não consegue escapar ao mundo relevante que os outros lhe apresentam. Assim, é perfeitamente plausível ver a “marcação cultural” nesta fase como particularmente radical e duradoura nos efeitos, porque nesta fase “o processo de construção da personalidade”​[17]​ se desenrola. Por isso, vários autores trabalharam com a ideia da “personalidade cultural básica” que aqui expomos. Claessens  fala de uma “assunção do papel cultural”​[18]​, que deve determinar também as possibilidades de uma posterior “aculturação”, isto é, a assunção de muitos outros elementos da cultura. Uma conclusão problemática, mas consequente, desta reflexão era a de que as orientações inculcadas na infância dificilmente são alteráveis, o que clarifica o perigo deste princípio que coisifica a marcação cultural e esquematiza uma determinada fase da vida. 


































Esquema 3: A cultura como processo de interiorização e exteriorização

Uma consequência fundamental deste raciocínio sobre a reprodução quotidiana da cultura é que não exclui, antes condiciona alternadamente: (a) ao nível da sociedade, a manutenção das tradições culturais, por um lado, e a mudança cultural, por outro e, (b) ao nível do indivíduo marcado pela cultura, vínculos culturais particulares, por um lado, e abertura de princípio para o processo de aprendizagem intercultural. Neste passo é que entra em jogo a pedagogia, “pois as formas de consciência cultural e as orientações de actuação do sujeito socialmente activo ainda não foram definitivamente estabelecidas, antes se constituem num processo dialéctico dinâmico, são acessíveis por esta forma pedagógica”​[20]​. Uma outra competência diz respeito a que a marcação cultural se opera apenas numa fase da vida. Mesmo perante o efeito, especialmente intenso e duradouro, de uma primeira culturalização – a ideia de que o processo de marcação cultural está, com isso, terminado, é errónea. As interacções sociais obrigam permanentemente a expressar representações da realidade social e a comparar as expectativas culturais com os parceiros de interacção. Berger e Luckmann falam, por isso, de um “mundo” que é permanentemente confirmado através da “realidade enquanto outros”, é  mantido de pé através do ininterrupto “matraquear de uma máquina de conversação”. Pode ver-se neste caso uma razão para a acentuada durabilidade, a persistência da marcação cultural. Ela baseia-se no facto de os padrões culturais serem transmitidos implicitamente numa parte não despicienda, por exemplo, através de determinados modos de comportamento inerentes aos sentidos. A certificação corrente sobre um mundo comum consuma-se não só quanto àquilo que é explicitamente dito, mas, sobretudo, quanto ao pressuposto mudo. Hall fala, por isso, numa “Silent Language”​[21]​, uma linguagem silenciosa, na qual a confrontação com o alienígena ocorre automaticamente, porque ela está profundamente depositada, na forma de evidências, nas rotinas de actuação e nos hábitos comportamentais.

A sociologia da consciência chama à realidade cultural quotidiana “um mundo de certezas” . “Isto significa que as estruturas basilares, através das quais a sociedade é experimentada, não são postas em causa, mas são assumidas como condições de vida aparentemente naturais e evidentes.”​[22]​. Na etnologia, este espartilhamento nas evidências culturais é também descrito como etnocentrismo “natural”. Etnocentrismo é, neste sentido, como Stagl o expressa, “um egocentrismo extensível ao grupo. Cada um considera, de forma naive, a sua posição como o centro do mundo e organiza em volta dele as suas experiências e actuações”​[23]​. Para evitar confusão com uma compreensão estreita, mas entretanto muito difundida, de etnocentrismo, preferimos falar de “centrismo cultural”, porque se trata aqui dos fenómenos fundamentais da pertença a uma comunidade de comunicação, e não de uma determinada etnia, que é colocada no centro das orientações quotidiana. O centrismo cultural significa apenas: ligações ao espaço e perspectividade do sistema de orientação. As representações de superioridade cultural não são (ainda) necessárias. Insinua-se involuntariamente uma tendência de valoração, assim que esta perspectiva é utilizada na percepção, ordenamento e juízos da atitude dos grupos culturais alienígenas. A evidência do mundo próprio é vista sob a tónica da valoração positiva, a “do outro” aparece a uma luz mais “estranha” e menos natural. Apenas o princípio inquestionável do próprio sistema de sentido – bem longe de “preconceitos”étnicos ou racistas – conduz à coloração da percepção, na qual a cultura alienígena surge necessariamente pior do que a cultura própria. 
Para a compreensão do encontro intercultural e para se estabelecer o correspondente processo de aprendizagem é de importância fundamental saber se se pode partir do princípio de que às pessoas, ao serem igualmente entidades de cultura (“consubstantial with our species – consubstanciais com a nossa espécie”​[24]​), lhes é conferido também um estrato primário de centrismo cultural. Nós, de facto, partimos da assunção, por mais que pareça difícil, de comprovar empiricamente a universalidade do centrismo cultural. Em diversas disciplinas científicas encontram-se indícios de que o centrismo cultural representa o primeiro fenómeno, sobre o qual se constroem, sob determinadas condições pessoais e sociais, as estruturas etnocêntricas, nacionalistas e racistas. O centrismo cultural tem uma componente afectiva, uma tendência para o “amor-próprio”cultural, que remete para a antropologia, entre outros, e que remete a enculturação para um contexto positivo de relações sociais valorizadas. Parece mais importante, de novo, que esta auto-referência se apoie, durante a fase de enculturação, em processos de identidade. A confrontação com mundos de vidas alienígenas tem de produzir stress (positivo ou negativo), porque os padrões culturais de uma comunidade de comunicação são identificatórios, isto é, utilizados para a delimitação externa e para a estabilização interna. Um colectivo, que se defina sobre uma determinada cultura, transmite, por exemplo, também “energias de imunidade” ideológica, que evitam que esta cultura decaia, que evitam as suas franjas se degradem. Identidade cultural e delimitação em relação a outros grupos são, claramente, duas faces da mesma medalha. O centrismo cultural faz parte, como tendência, do surgimento da identidade cultural. 

A “aprendizagem cultural distingue-se, de acordo com estas reflexões, de outros processo de aprendizagem em vários aspectos. Os padrões culturais e as perspectivas de sentido são, em primeiro lugar, integrados, deste modo, no aparato de orientação quotidiano e realizações quotidianas, eles entram, de certo modo, “na carne e no sangue”, as “experiências” confirmam mais as estruturas de expectativa culturalmente marcadas do que contribuem para uma revisão de percepções estabelecidas e de padrões de interpretação. 
A percepção cultural específica tende a transformar informações difusas e contraditórias em padrões significativos, isto é, em padrões conhecidos e a apagar elementos contraditórios da experiência. A realidade cultural, como nós a reproduzimos diariamente, não é alvo de exame crítico, antes se ressegura na sua validade. Isto explica exactamente por que razão mais informação ou mais contacto com grupos culturais alienígenas não conduz automaticamente à “aprendizagem cultural”. Isto está relacionado com o facto de o “saber” cultural ser afectivamente subalimentado e de ser relevante em termos de identidade. Isso torna-se particularmente claro, quando se trata de padrões higiénicos e padrões morais. O desrespeito das regras culturais não funciona apenas de modo incompreensível, ele despoleta emoções muito violentas (rejeição, medo, revolta, asco), que são percebidos, no contacto com a cultura alienígena, como desadaptadas, destruidoras da harmonia e ameaçadoras da comunicação. A antecipação de tais possibilidades de reacção evitará, em princípio frequentemente, que um confronto com o que é alienígena seja, por exemplo, reprimido logo no processo de percepção (ignorar). Uma reacção análoga, mas de sinal contrário, é a idealização e exotização do que é alienígena que aparentemente está totalmente aberto às culturas alienígenas, padrões de comportamento e escalas de valores e, no entanto, impede um verdadeiro encontro. Isto acontece permanentemente,  quando a própria estranheza é cruzada, quando é compreendida demasiado cedo e sem problemas, mas, na verdade, apenas e só é traduzida nas categorias seguras da cultura própria. O saber cultural é um saber “escondido” – ele está implícito de forma preponderante, como na língua materna – entretecido na aprendizagem de modelos e imitações. Enquanto a língua materna é mais tarde aprendida de forma sistemática na escola, a “gramática” cultural é raramente objecto de reflexão. Porque as recepções culturais em larga medida permanecem nos bastidores da consciência, não estão de facto disponíveis para os processos de aprendizagem. 
Daí resultam dificuldades específicas da aprendizagem intercultural: 
. Na aprendizagem cultural devem ser relativizados os elementos evidentes da perspectiva do mundo até então adquirida e novas perspectivas de sentido serão desenvolvidas. A aprendizagem cultural não se pode limitar à aprendizagem de confirmações e adaptações, mas sim a uma necessária aprendizagem que ultrapasse fronteiras, isto é, “uma aprendizagem transformativa”. Isto representa um problema, sobretudo na formação de adultos. Os professores e professoras de adultos estão presos nas suas marcas biográficas e nas suas perspectivas comprovadas. Isto tem de ser didacticamente considerado. "A aprendizagem no estado adulto é basicamente aprendizagem de integração. Não se aprende o que alguém diz, mas sim o que é experimentado como relevante, significativo, integrável"​[25]​.
. A aprendizagem intercultural despoleta resistências específicas e gerais à aprendizagem. As resistências à aprendizagem têm origem nas principais exigências da aprendizagem intercultural e nos temas ameaçadores, que espreitam a partir dos bastidores. Muitas vezes, são considerados como mais ameaçadores temas aludidos no confronto com a diferença cultural, nomeadamente: o medo da perda de orientação, de perda de identidade e da perda do apoio do grupo. A aprendizagem intercultural evoca, além da cultura de origem, resistências de aprendizagem específicas, que podem configurar determinados conteúdos e também determinados métodos de mediação. 
. Porque os aprendentes têm permanentemente a possibilidade de actualizarem e de receberem selectivamente estas resistências de aprendizagem, a “escolarização” intercultural obrigatória não tem sentido. A aprendizagem cultural tem de ser voluntária e tem de ser concebida pelos próprios aprendentes como um activo processo de descoberta. 
. Uma vez que o processo de aprendizagem intercultural coloca aos participantes exigências especiais, é necessário observar reacções evitáveis: interessam-se os e as participantes que, no fundo, já estão abertos às experiências interculturais, para quem o confronto com as suas evidências culturais próprias não representam stress negativo, mas sim um desafio positivo e uma oportunidade de aprender. Daí surge o perigo de uma incorporada tendência de auto-confirmação: actua-se em abertura com quem está interculturalmente aberto. Se se quiser evitar este efeito de selecção, as barreiras da aprendizagem devem ser sistematicamente mantidas baixas. 
. Se a “enculturação” se consuma num processo de socialização ao longo da vida, então a “enculturação” e, em consequência, também a “aprendizagem intercultural” têm de ser considerados como “processos de socialização de um tipo especial”​[26]​. A aprendizagem cultural não é, portanto, matéria para cursos-relâmpago, de duração pedagógica breve. Porque a aprendizagem intercultural é principalmente possível numa situação pedagógica preparada, significa, pelo contrário, que tem de se contar também com a “desaprendizagem” e a” mudança de orientação”, depois do regresso ao quotidiano em que se confia. A aprendizagem intercultural é tanto mais bem sucedida quanto melhor se conseguir organizar o processo de aprendizagem como cadeia de experiências de aprendizagem. 

A aprendizagem intercultural é entendida como um processo, em cujo decurso se modifica a relação com a cultura própria e com a alienígena. Trata-se de um processo de desenvolvimento pessoal, para o qual se tem de definir, com maior exactidão, em que direcção e relativamente a quê consiste este “desenvolvimento” singular. 
Uma possibilidade é a de estabelecer o processo de desenvolvimento como uma progressivamente melhor compreensão do sistema de orientação da cultura alienígena. O objectivo pretendido poderia, por exemplo, ser numa determinada situação de encontro intercultural, compreender de tal modo as actuações dos membros da cultura alienígena e a génese dos artefactos, que seja possível uma relação própria, com objectivos e sem obstáculos. A compreensão seria, neste caso, estabelecida como objectivo instrumental; afirma-se que o sucesso de uma actuação intercultural depende do grau de compreensão da cultura alienígena em questão. Outros princípios vêem na compreensão aprofundada da cultura alienígena um objectivo em si mesmo; não se pretende apenas que uma pessoa se movimente dentro desta cultura em termos de orientação para um objectivo, mas também que se experimente como é ser parte desta cultura alienígena. Como pensar e sentir como um japonês ou um francês, portanto ver o mundo do ponto de vista da cultura alienígena? Este é um tema que tem, desde sempre, ocupado o debate etnológico. Em que medida pode uma pessoa realmente ver o mundo pela perspectiva de uma cultura alienígena? Geertz duvida abertamente de que possa ser um objectivo realista de aprendizagem “meter-se na pele” de pessoas com antecedentes culturais alienígenas, e sublinha, de forma algo sarcástica, que seria necessário, para tal, uma espécie de identificação transcultural; em vez disso, ele propõe trabalhar-se sobre a maneira como os alienígenas se compreendem a si mesmos e, deste modo, apreender as formas simbólicas da cultura deles (palavras, imagens, instituições, modos de comportamento) e torná-las claras​[27]​. 
No debate americano, desde cedo que foi estabelecida a superação de uma imagem etnocêntrica do mundo, enquanto orientação para um objectivo no processo pessoal desenvolvimento. De acordo com um proposta de Hoopes, a aprendizagem intercultural consuma-se numa continuidade de aprendizagem, que se inicia com o etnocentrismo e que conduz à compreensão, aceitação e valoração para a recepção de elementos da cultura alienígena e que, por fim, conduz a uma personalidade bicultural ou multicultural​[28]​. Bennett alargou e diferenciou este modelo básico. De acordo com a sua proposta, entretanto alargada, a aprendizagem intercultural consuma-se como resultado de seis estádios de desenvolvimento, que vão de um ponto de partida etnocêntrico até um estádio final de reflexão cultural. 
 




























Esquema 4 – Os estádios do processo de aprendizagem intercultural de Bennett. 
O esquema 4 mostra a versão nova e alargada​[29]​: existem dificuldades em tornar mais clara a validade do modelo de Bennett. Uma primeira possibilidade é interpretá-lo de forma empírica. Levantamentos, como os que foram feitos, por exemplo, na Alemanha nos anos oitenta por Sinus, Infas e Allenbasch, ou mais recentemente por Silbermann, podem levar-nos a questionar que tipos de atitude são verificáveis na observação de um encontro com culturas alienígenas (por exemplo, defesa, negação, aceitação) e como elas dividem socialmente. Para a construção do processo de aprendizagem intercultural pode ser uma informação prévia importante, quais os tipos de atitude que predominam entre os e as participantes; podem ser retiradas consequências para a avaliação das possibilidades de aprendizagem e para as abordagens metódicas. Isto não é, desta forma, possível com o modelo de desenvolvimento de Bennett, porque lhe falta a fundamentação empírica. Bennett descreve o seu conceito de estádios como “fenomenológico”, o que coloca uma segunda possibilidade, a de compreender o modelo como modelo ideal de desenvolvimento da personalidade. O alvo idealizado é a visão de uma personalidade multicultural, que transcende todas as culturas de origem e que se estabelece, apenas e estritamente, como indivíduo na sua atitude para com o mundo. Deve-se, neste ponto, perguntar, criticamente, com que legitimidade pode surgir este projecto normativo em relação ao sujeito do processo de aprendizagem e se nele se não se brinca e se introduzem imagens ocidentais unilaterais da personalidade humana. 
Com o modelo de Bennett, demonstra-se em que dificuldades uma pessoa se vê, quando se opera com um desenvolvimento ideal de personalidade intercultural, ao formularem-se genericamente os objectivos da aprendizagem intercultural, que contêm a tarefa progressiva da auto-referencialidade cultural e a recepção de padrões culturais alienígenas. O conceito de aprendizagem intercultural recebe, desta forma, uma componente delirante e utópica: abstrai-se das condições reais, dos participantes concretos no processo de aprendizagem, das suas razões de fundo, experiências anteriores e das verdadeiras possibilidades de aprendizagem. Surge, contudo, como problemático, que, no plano do modelo de desenvolvimento intercultural, se assuma implicitamente a que nível se devia levar a adaptação cultural e a predisposição intercultural, para a aprendizagem dos aprendentes considerados individualmente, e sobre que estádios de desenvolvimento se os devia submeter em direcção a este objectivo. 
Os preparativos pedagógicos para o fomento da aprendizagem intercultural devem ser, ao mesmo tempo modestos e resolutos: podem, de facto, contribuir para alargar o espaço de possibilidades do aprendente, mas devem, fundamentalmente, estar abertos à representação dos seus objectivos e aos pressupostos de aprendizagem. Esta posição de sujeito, respeitadora do objectivo de aprendizagem intercultural do aprendente, formula o conceito de competência intercultural. Sob a designação de competência intercultural compreende-se um conjunto de capacidades, que permitem a uma pessoa actuar, numa situação cultural de cruzamento, de forma independente, sensível em termos culturais e eficaz. Numerosos trabalhos de investigação procuraram definir, com maior exactidão, estas capacidades e os respectivos pressupostos. Os seguintes elementos foram nomeados numa sequência mutável: uma auto-percepção diferenciada, uma auto-avaliação realista, estabilidade emocional e tolerância à ambiguidade, confiança perante diversos e diferentes padrões culturais de sentido e perspectivas, assim como um vasto repertório de atitudes. Visto à luz, de outra coisa não se trata do que uma alargada e bem diferenciada competência social em torno da componente cultural. Uma particular competência intercultural é exigível porque têm de ser compensadas as dificuldades específicas da comunicação e interacção multiculturais, através de processos de cooperação relativos às diferenças culturais. Por isso, se acentua especialmente o perfil de competências interculturais, relativamente aos saberes e capacidades, assim como se acentua o chamado processo metacultural de competências. 

O processo de aprendizagem intercultural

















































Esquema 5: Um possível modelo de fases para o processo de aprendizagem intercultural

O centrismo cultural é considerado neste conjunto de passos de aprendizagem como impedimento basilar da compreensão intercultural; do ponto de vista metódico, como ponto de partida do processo de aprendizagem é considerado positivamente e dessa forma, utilizado de forma produtiva. 
A consciência da própria marcação cultural é estabelecida como um pressuposto elementar para a disponibilidade e capacidade de percepcionar o que é alienígena no seu condicionalismo e, depois, progressivamente, desenvolver compreensão e aceitação das suas peculiaridades. Os preparativos pedagógicos dirigem-se, consequentemente, à pessoa do aprendente e à sua cultura e não à cultura alienígena. Tem de se conseguir, metodologicamente, proporcionar as chamadas experiências estruturadas, através das quais se torna consciente a influência das marcas da cultura própria sobre a percepção, a apreciação das situações e os modos de comportamento. Para prestar atenção ao aparato cultural próprio, podem ser utilizadas diversas técnicas de reflexo, através de exercícios podem ser resolvidas as questões de auto-percepção, através de simulações e estimulações com objectivos pode-se atingir também o “stress cultural controlado”. Estas experiências podem funcionar como “experiências introdutórias” e “eye-opener” do processo de aprendizagem intercultural. A consciência cultural surge assim como importante pressuposto para que os processos de interacção intercultural e as emoções que despoletam possam ser conduzidas com sensibilidade. No modelo de três fases de Mezirows, a chamada aprendizagem transformativa na sua fase 1 parte, exactamente, destas estimulações ou de uma crise de orientação. A imagem que o aprendente faz (do mundo e de si mesmo) será depois danificada. Só então se segue, na fase 2, um auto-exame crítico, “o trabalho de reflexão”. O trabalho de reflexão significa: o desenvolvimento das percepções de diferença, com base na consciência que se tem das marcas da cultura própria. Sem esta tomada de consciência, não se abrem oportunidades de refutar novas possibilidade de atitude: só na fase 3 serão, por fim, abordadas as informações sobre as diferentes concepções de realidade até aí vigentes, outras recepções serão testadas e novas perspectivas postas à prova​[30]​. 
Nos mais recentes debates sobre o tema da aprendizagem multicultural, tem sido sublinhado que este processo de desenvolvimento pessoal mudanças engloba mudanças nos planos cognitivos, afectivos e das atitudes da pessoa. O processo de aprendizagem deve intervir nos três planos e procurar e conciliar, umas com as outras, as correspondentes experiências de aprendizagem, porque as marcas culturais, muitas vezes, operam ao mesmo tempo sobre os três planos. Assim, faz pouco sentido, modificar apenas determinados padrões de interpretação, se não forem reorganizados os sentimentos que lhes estão associados. Sem esta “reavaliação emocional”, permanece sem fundamento também a tentativa de apropriação das estratégias de comportamento para o ambiente da cultura alienígena. 
No plano cognitivo, coloca-se, sobretudo, o problema de como recebe o aprendente as perspectivas de sentido, que em parte, estão em total contradição com as antigas representações. Isso, poderíamos dizer, é feito através da recepção da chamada perspectiva da terceira cultura. A perspectiva exterior permite percepcionar não só as diferenças mas também as afinidades entre duas culturas. A distância em relação à própria cultura e a possibilidade de olhar os condicionalismos da cultura fomentam abertamente a “metacultural awareness – consciência metacultural. A metacomunicação é – sobretudo em encontros de jovens pedagogicamente encenados – uma tentativa, de assumir em comum esta metaperspectiva ou perspectiva exterior, que devia ser um pressuposto constituinte para a aprendizagem intercultural. O perigo de uma sobrevalorização dos processos cognitivos na perspectiva ocidental não é possível ser aqui demonstrado. Partindo das típicas situações de intercâmbio internacional juvenil, interrogamo-nos sobre os pressupostos sociais e situacionais para a metacomunicação. Por mais que os encontros de pessoas possam ser importantes, é sempre precário que possam resolver situações de não-compreensão, de irritação e estranhamento, também de sentimentos de fúria e inconsciência, de vaidade ferida e de ofensa. Se a comunicação intercultural for bem sucedida, não existem condições particularmente favoráveis. As situações em que a insegurança da identidade e o stress desempenham um papel importante, são, como se imagina, inadequados. Como pressuposto necessário para a aprendizagem intercultural tem de se ter em atenção os factores de influência, que devem ser associados aos conceitos de “clima social distenso” ou “ clima emocional de aprendizagem”​[31]​. 
Uma particular chamada de atenção tem de ser feita no processo de aprendizagem intercultural relativamente ao plano afectivo. O medo é, a par da insegurança (cognitiva) o factor central no processo de aprendizagem e adaptação. Na organização de determinados processo de aprendizagem trata-se de saber, de acordo com a divulgada teoria da gestão da ansiedade/incerteza, como os aprendentes avaliam a influência do medo e da incerteza no decorrer e no resultado do processo de aprendizagem, e como conseguem dominar melhor o medo e a incerteza numa envolvência cultural alienígena. Nos preparativos pedagógicos, podem ser exercitados os desafios emocionais do contacto de culturas e conseguir-se uma melhor relação com eles, por exemplo, através de simulações especiais e através de uma confrontação com estudos de caso. Para tal, adequam-se os métodos para o grupo. O grupo da própria cultura pode ser uma possibilidade de retirada perante o fomento cultural, lugar de clarificação, de reflexo e de certificação no processo de auto-percepção. As “programações” culturais podem ser endereçadas ao colectivo, individualmente podem distanciar-se e aceitar especificidades culturais. 
No plano das atitudes e comportamentos, trata-se, por fim, de desenvolver capacidades, que possibilitem interacções culturais flexíveis, multilaterais e amistosas. Os correspondentes exercícios referem-se a diversos domínios de atitude, como por exemplo, à percepção, a produção de sinais não verbais, atitudes de feedback, a condução da conversa ou a introdução de elementos metacomunicativos. Não se trata, portanto, apenas de capacidades gerais da cultura (por exemplo, o domínio do stress ou fazer valorações precipitadas), mas também de capacidades específicas em termos de cultura (como, por exemplo a expressão de determinadas emoções adequadas ao contexto). O significado da motivação e do reforço no processo de aprendizagem devem aqui ser sublinhados. Segundo este modelo de Social Skill Training (formação em capacidades sociais), a aprendizagem é sobretudo fomentada através de experiências práticas e através da aprendizagem por modelos, o que pode ser organizado particularmente na representação de papéis (jogos de desempenho de papéis) com feedback em vídeo, mas também através de interacções com pessoas, que trazem consigo outros antecedentes culturais. 
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Saber reconhecer e aceitar os condicionalismos culturais gerais do comportamento humano

Saber construir, em relação e com os membros de uma cultura alienígena, relações construtivas, multilaterais e amistosas, saber lidar na prática com conflitos interculturais.

Alargamento das próprias opções culturais: 
· Saber relacionar-se flexivelmente com regras culturais 
· Saber assumir selectivamente padrões alienígenas de cultura 
· Saber optar entre opções culturais de forma adequada as situações e de forma fundamentada.

Saber desenvolver compreensão e respeito pelos padrões culturais alienígenas

Alargar o saber interpretar determinadas culturas alienígenas; 
Identificar padrões culturais relevantes e a partir deles saber estabelecer progressivas conexões de sentido dentro da cultura alienígena.

Identificar os próprios padrões culturais e saber avaliar os seus efeitos no encontro com uma cultura alienígena (consciência da própria cultura)
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